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Introduction		
Ce travail a été réalisé en collaboration avec la Faculté des sciences de la motricité (FSM), de 
l’Université Catholique de Louvain (UCL) dans le cadre d’une participation à un projet 
d'échanges d’étudiants (PEERS) proposé par la Haute Ecole Pédagogique Lausannoise 
(HEPL), sur une étude menée par le Pr. Dr. Cédric Roure intitulée : « l’intérêt en situation 
dans l’enseignement de l’Education Physique ».  
Selon les instigateurs de l’étude, (Lentillon-Kaestner, Méard & Roure, 2015), la motivation a 
été présentée dans la littérature scientifique comme un facteur-clé de la réussite scolaire. Face 
à l’évolution des comportements du public scolaire, l’augmentation des habitudes de vie 
sédentaires et leurs conséquences négatives sur la santé des jeunes, les professeurs 
apparaissent préoccupés par les problématiques motivationnelles susceptibles de conduire à 
l’engagement ou au désengagement des élèves en classe. Cette question de l’engagement des 
élèves est particulièrement déterminante dans la mesure où les effets positifs d’une forte 
motivation ont été maintes fois démontrés sur les résultats d’apprentissages des élèves, leur 
dépense énergétique et leur souhait de poursuivre une activité physique extrascolaire. Sur ce 
plan, les chercheurs ont mis en évidence que la motivation était influencée par des variables 
liées au contexte et d’autres propres à l’individu. Ils défendent l’idée qu’il serait plus facile 
pour les professeurs d’EP d’intervenir sur la motivation des élèves en manipulant les facteurs 
situationnels d’un apprentissage plutôt que de tenter d’intervenir sur leurs dispositions 
psychologiques individuelles ou encore sur le contexte dans lequel se déroulent les leçons. 
Cette approche théorique de la motivation est basée sur le concept de l’intérêt en situation. Il a 
été défini comme « l’effet attrayant des caractéristiques d’une activité sur les individus » 
(Chen, Ennis, Martin & Sun, 2006, p.3). Autrement dit, pour l’enseignant en EP, il s’agit de 
déterminer quelles caractéristiques dans la construction des apprentissages peuvent influencer 
favorablement l’engagement de l’élève. 
Ainsi, les discussions menées entre les groupes d’études de la HEPL et de l’UCL ont permis 
de cibler la problématique pour que la recherche soit orientée en priorité à la réalité 
professionnelle de tous les jours et notamment aux attentes des maîtres d’éducation physique 
(EP). Dans ce travail lié à l’intérêt en situation, nous cherchons à analyser l’impact que peut 
avoir une activité physique sous forme jouée compétitive sur la motivation des élèves dans le 
cadre de l’apprentissage des sports collectifs en EP.  
Il convient de noter que, dans le Canton de Vaud, la pratique des différents sports et jeux 
collectifs constitue une part de plus en plus importante des apprentissages dans les écoles 
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vaudoises et ce, dès la première année scolaire. Or les démarches d’enseignement en sports et 
jeux collectifs que l’on observe sont assez distinctes : d’une part, des approches qui partent du 
plus simple (les gestes) au plus complexe et qui impliquent des formes d’apprentissages 
analytiques basées sur la répétition de gestes dans des situations où l’élève pratique seul ou en 
collaboration, d’autre part des approches qui introduisent dès le départ la complexité du jeu et 
qui impliquent des situations d’opposition. Notre étude porte sur le deuxième type d’approche 
des apprentissages dans le cadre des sports collectifs. Il existe plusieurs conceptions, mais il 
semble que l’approche par le jeu fasse l’unanimité au sein de l’équipe responsable de la 
formation pédagogique du canton en EPS (Cours et séminaires des modules didactiques 
MSEPS31, MSEPS11 ET MSEPS21).  
Dans le Plan d’Étude Romand (PER, 2010), pour le secondaire 1, les sports collectifs 
permettent d’aborder la compétence motrice CM34 : adapter son comportement, son rôle et 
affiner les habiletés spécifiques dans des formes de jeu : 
1. …en appliquant les règles, la tactique et la technique des jeux pratiqués 
2. …en adhérant à l'activité et en promouvant l'entraide et la collaboration 
3. …en respectant les règles sportives, l'arbitre, ses pairs et ses adversaires 
4. …en gérant son émotivité et son agressivité 
5. …en sachant régler d'éventuels conflits 
6. …en intégrant dans ses pratiques les principes d'une éthique sportive 
Pour les maîtres d’EP, cela implique de nombreuses périodes d’enseignement, que ce soit 
dans l’optique d’une participation à un tournoi, ou d’une évaluation planifiée dans les plans 
d’établissement. 
Le niveau hétérogène des élèves, les difficultés techniques de certains sports ou simplement le 
manque d’intérêt personnel pour une pratique sportive impliquent souvent qu’un maître 
d’EPS soit confronté à un manque de motivation des élèves lors des leçons. Dans ce cas, le 
maître doit imaginer des situations d’apprentissage permettant d’augmenter l’intérêt en 
situation pour obtenir une meilleure participation et un engagement plus important des élèves 
dans la tâche. Il faut savoir que nous nous basons ici sur le modèle théorique de l’intérêt en 
situation de Chen, Darst et Pangrazi (1999) qui décomposent l’intérêt en situation en cinq 
dimensions, parmi lesquelles figurent le plaisir instantané, l’intention d’exploration, la 
nouveauté, le défi et la demande d’attention. Reste à savoir quelle(s) dimension(s) le maître 
d’éducation physique doit mettre en avant pour favoriser cet intérêt en situation. Avec quel 
support et dans quel contexte ? 
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Afin de pouvoir répondre à ces questions, il s’agit d’orienter notre problématique de manière 
à compléter les premières conclusions des spécialistes en les confrontant à l’apprentissage des 
sports collectifs. Pour ainsi dire, dans le cadre de leur enseignement des sports collectifs, est-
ce qu’une situation d’apprentissage amenée sous forme jouée compétitive permet de susciter 
un intérêt en situation élevé ? 
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1.	Problématique		
LA MOTIVATION ET L’INTERET EN SITUATION EN EDUCATION PHYSIQUE 
La motivation et l’intérêt en situation ne doivent pas être confondus. Nous n’allons pas ici 
définir ce qu’est la motivation, mais nous montrerons que l’intérêt en situation 
d’apprentissage peut influencer directement la motivation des élèves en manipulant certaines 
caractéristiques. Avant cela, citons tout d’abord Bourgeois (2006, p. 233) qui affirme que la 
construction des représentations motivationnelles résulte, pour une large part, de l’interaction 
entre des facteurs internes, propres à l’individu, et des facteurs externes, propres à la situation 
et au contexte. Les deux modèles sociocognitifs de l’autodétermination (Deci & Ryan, 2000, 
2002) et de la motivation intrinsèque et extrinsèque (Vallerand, 2007) pointent l’influence des 
variables du contexte social sur le comportement et le développement des élèves. Le but de 
ces modèles théoriques est de comprendre ce qui pousse un élève à s’engager dans une 
activité. 
Selon Roure, Pasco et Kermarrec (2015), les chercheurs Chen et Ennis (2004, 2008) 
défendent l’idée qu’il serait plus facile pour les professeurs d’EP d’intervenir sur la 
motivation des élèves en manipulant les caractéristiques des situations d’apprentissage plutôt 
que de tenter d’intervenir sur les dispositions psychologiques individuelles des élèves ou sur 
le contexte de classe dans lequel se déroule les leçons (par ex., climat de classe, feedback de 
l’enseignant, interactions professeur-élèves). Se positionnant comme une approche 
complémentaire des théories centrées sur les facteurs contextuels, ces auteurs se basent sur le 
concept d’intérêt pour étudier l’influence des facteurs situationnels sur la motivation des 
élèves en EP. 
DISTINCTION ENTRE INTERET INDIVIDUEL ET INTERET EN SITUATION 
Krapp, Hidi et Renninger (1992) ont défini l’intérêt comme étant un état psychologique qui 
émerge de l’interaction d’une personne avec une activité. Dewey (1913) est le premier dans 
l’ouvrage “Interest and effort in education” à avoir investi théoriquement le concept d’intérêt.  
Ces dernières années, il ressort une distinction entre l’intérêt individuel et l’intérêt en situation 
amenée par les travaux de recherche en psychologie de l’éducation de Cosnefroy (2004). 
L’intérêt individuel serait donc caractérisé par les préférences d’un individu influencées par 
ses connaissances, ses croyances et ses valeurs (Roure, Pasco & Kermarrec, 2015). Il s’agit 
d’un désir intrinsèque et stable de comprendre un sujet déterminé. L’intérêt individuel se 
développe au travers des interactions entre un individu et ses activités. Comme le soulignent 
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Hidi et Anderson (1992), il est extrêmement difficile de concevoir un enseignement centré sur 
les intérêts individuels des élèves. Ils suggèrent plutôt de se centrer sur l’intérêt en situation. 
Complémentairement, l’intérêt en situation peut être défini de la façon suivante : « l’effet 
attrayant des caractéristiques d’une activité sur les individus » (Chen, Ennis, Martin & Sun, 
2006, p. 3). Il est déterminé par les perceptions d’un apprenant par rapport aux 
caractéristiques d’une tâche. Pour Reeve (1996), il résulte de l’interaction entre une activité 
donnée et une personne à un moment déterminé. Chen et Darst (2001) soulignent qu’il serait 
plus aisé pour l’enseignant d’agir sur celui-ci pour motiver un apprenant. 
Deci (1992) montre que si l’intérêt est étroitement lié à la motivation intrinsèque, il peut aussi 
être associé à la motivation extrinsèque. Pour cet auteur, l’intérêt doit être envisagé dans la 
relation entre une personne et une activité. Lorsqu’une personne perçoit un intérêt, il/elle est 
engagée dans une activité. D’un point de vue théorique, l’intérêt résulte d’une « affordance » 
entre les besoins, désirs et capacités d’un individu avec les caractéristiques d’une activité qui 
fournit une nouveauté, un défi ou un appel esthétique que l’individu recherche à un moment 
donné. Ce concept d’affordance implique un « couplage ». En d’autres termes, une adaptation 
croisée et une influence croisée entre un sujet et une situation. 
Dans cette optique, la motivation n’est pas innée mais construite. Afin de pouvoir démontrer 
ce construit de l’intérêt en situation dans l’enseignement de l’éducation physique, Chen, Darst 
et Pangrazi (1999) se sont basés sur la théorie de Deci (1992) qui propose un construit 
multidimensionnel. 
Les auteurs Chen, Darst et Pangrazi (1999) ont validé une structure factorielle de l’intérêt en 
situation en EP en cinq dimensions : le plaisir instantané, l’intention d’exploration, la 
nouveauté, la demande d’attention et le défi ; à celles-ci s’ajoute un intérêt total qui 
correspond à l’appréciation globale de l’intérêt en situation d’une tâche pour un élève. Les 
auteurs postulent que cet intérêt peut être verbalisé, notamment à l’occasion de réponses à un 
questionnaire. Ainsi, l’échelle de mesure validée à partir de ce construit se compose de 24 
énoncés : quatre énoncés pour chacune des cinq dimensions et quatre autres pour la mesure de 
l’intérêt total. Cette échelle a été traduite en français puis validée par Roure, Pasco et 
Kermarrec (2015) pour poursuivre cette étude dans les pays francophones. Le questionnaire 
comporte aujourd’hui 19 questions, soit trois par dimension et quatre concernant l’intérêt total 
LES 5 DIMENSIONS 
Si les énoncés de ces dimensions peuvent sembler clairs, nous préférons toutefois donner une 
explication concise pour chacune d’elles. Ces dimensions ont été définies en premier lieu par 
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Deci (1992) qui en avait identifié sept, réparties en trois catégories : les caractéristiques de 
l’activité, les dispositions mentales et l’expérience interactive. 
Ainsi, si l’on reprend ses définitions et ses catégories, nous pouvons expliquer chaque 
dimension comme suit : 
1. Dans la catégorie des caractéristiques de l’activité on trouve les dimensions de la 
nouveauté et du défi. La nouveauté est présentée comme étant une information 
inconnue ou déficiente. Le défi représente le niveau de difficulté que peut rencontrer 
un individu au regard de ses compétences.   
2. La dimension intention d’exploration se situe dans la seconde catégorie dite des 
dispositions mentales. Selon Mitchell (1993), l’intention d’exploration accompagnée 
de l’éveil du désir et de l’altération du temps représentent la puissance de stimulation 
qui peut être observée dans des activités telles que les puzzles ou les jeux de réflexion. 
Pour Deci (1992), elles ont la capacité d’éveiller la perception de l’intérêt en situation 
d’un individu et peuvent augmenter sa motivation intrinsèque à s’engager dans une 
activité. 
3. Pour terminer, nous trouvons nos deux dernières dimensions demande d’attention et 
plaisir instantané dans la catégorie de l’expérience interactive. L’expérience 
interactive d’une personne est la prise de conscience par un individu de son interaction 
avec une activité. Pour Deci (1992), cette prise de conscience nécessite des qualités 
d’attention ou un sens du plaisir. Ces deux dimensions permettent à un individu 
d’apprécier le niveau de plaisir que lui offre une activité.  
L’APPRENTISSAGE DES SPORTS COLLECTIFS EN EPS 
Notre but étant de mieux comprendre l’effet des formes jouées sur l’intérêt en situation, il est 
nécessaire d’analyser en profondeur la place du jeu dans l’enseignement de l’éducation 
physique. Selon Brau-Antony (2001), un nombre important d’études sur la programmation 
des Activités Physiques et Sportives en milieu scolaire tendent à démontrer notamment que 
les jeux sportifs collectifs sont très fréquemment mis en place par les enseignants d’EPS 
(Derlon, 1989 ; Bessy, 1991). Par exemple, Derlon indique que les jeux sportifs collectifs 
s’inscrivent parmi les sept APS les plus utilisées en éducation physique. Leur enseignement et 
leur évaluation occupent donc une place importante dans les pratiques professionnelles des 
enseignants d’éducation physique.  
Or, il existe plusieurs conceptions des jeux sportifs collectifs (Brau-Antony (2001).  Elles sont 
développées d’après un certain nombre d’expériences pédagogiques analysées de manière 
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théorique en s’appuyant sur divers modèles scientifiques (psychologie de l’apprentissage, 
biomécanique, etc.) qui ont pour objectif d’éclairer la logique du jeu (et celle de l’équipe) 
ainsi que de schématiser les comportements des joueurs en fonction des situations de jeu. 
Après avoir parcouru ces différentes théories, Brau-Antony (2001) propose une catégorisation 
selon les critères suivants : 
• la manière dont le jeu est conçu et, au sein du jeu, l’équipe, 
• la façon dont sont analysées les conduites des joueurs, 
• la nature des savoirs que les élèves doivent s’approprier ; le terme savoir est ici utilisé 
par commodité au sens banal, c’est-à-dire ce que les élèves doivent acquérir, 
• les situations d’apprentissage et leur articulation avec le match (problématique du 
transfert), 
• les hypothèses d’apprentissage auxquelles les auteurs font appel de manière plus ou 
moins explicite. 
Ces critères permettent à l’auteur de dégager les conceptions ci-dessous : 
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Figure 1 Typologie des conceptions des jeux sportifs collectifs selon Brau-Anthony (2001). 
CONCEPTION TECHNICISTE : LA FORME NON JOUEE ET NON COMPETITIVE  
La conception techniciste se prête volontiers à la forme d’apprentissage en situation non jouée 
et non compétitive. Cette dernière peut se définir comme un exercice qui se rapproche plus de 
l’apprentissage de la technique pure et dure, sans provoquer une quelconque confrontation des 
résultats entre les élèves: 
« (...) cette approche centrée sur les apprentissages techniques se fonde sur une 
acception relativement réductrice du concept de technique. La technique renvoie 
ici à des savoir-faire gestuels isolés de leur contexte et de leur condition 
d’exécution. On trouve également les termes analytique et/ou associationniste 
chez Parlebas (1976) et Gréhaigne (1994) pour caractériser la conception 
techniciste. Cette conception s’inspire par ailleurs d’une pédagogie du modèle où 
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la technique du champion constitue la référence de l’enseignant (Genety, 1949, 
Gratereau, 1957). (Brau-Antony, 2001) 
Selon Poggi-Combaz (2002), l’apprentissage technique fait partie du patrimoine culturel, c’est 
une notion inscrite dans la culture du corps et de la motricité. En d’autres termes, cette forme 
non-jouée d’apprentissage liée à la technique fait partie des traditions de l’éducation physique. 
En observant de plus près l’histoire de cette branche, on s’aperçoit que la discipline est 
d’abord utilisée à des fins militaires et rares sont les leçons qui sont dispensées sous forme 
jouée. Il est plutôt question de développer les aptitudes corporelles au niveau technique et 
purement physique (Ulmann, 1977). Il s’agit alors d’exercices plus souvent individualisés et 
directifs ; l’enseignant en position frontale, les élèves reproduisent ou appliquent les 
consignes. 
Par ailleurs, bon nombre de spécialistes s’accordent sur la valeur de cette forme 
d’apprentissage. Notamment Cam (2007) estime « l’enseignement technique parce qu'il fait 
construire par les élèves des outils personnels à dimension matérielle, permettant d'agir sur le 
milieu matériel, (...) et particulier parce que l'outil c'est le corps propre de l'élève ».    
Toutefois, de nos jours, l’apprentissage purement technique est souvent remis en question en 
raison de son caractère non-motivationnel. Comme pour s’inscrire dans cette tendance, les 
spécialistes vaudois de l’éducation physique s’accordent pour promouvoir l’approche par le 
jeu dans les sports collectifs. Notamment parce que certains auteurs invoquent le côté 
émotionnel des sports collectifs par des situations d’apprentissage jouées. 
L’ÉMOTION SPORTIVE 
L’aspect émotionnel du sport revêt une importance non-négligeable lors de la conception de 
situation d’apprentissage par les maîtres d’éducation physique. En effet, chaque élève est 
différent et chaque situation d’apprentissage va générer chez lui une émotion particulière en 
fonction de ses expériences vécues, son contexte culturel ou plus précisément ses pratiques 
sportives. Pour l’illustrer de façon concrète, il suffit simplement d’imaginer qu’un élève peu 
doué en sport collectif puisse éprouver une certaine crainte à participer à un match de football 
par peur des moqueries de ses camarades ou par peur de faire perdre son équipe.  
Les émotions ressenties par les élèves engagés dans une situations d’apprentissage peuvent 
être classées en trois catégories selon Bisquerra (2000) qui propose cette classification ; les 
émotions ressenties peuvent être positives (joie, humour, amour et bonheur), négatives (peur, 
anxiété, colère, tristesse, rejet, honte) ou ambigües (surprise, espoir et compassion). 
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L’étude de Lavega et al. (2011) Understanding emotions through games: Helping trainee 
teachers to make decisions, cherche à donner une ligne directrice pour aider les professionnels 
de l’éducation physique pour prendre des décisions au regards du type d’émotions produites 
par différents sports classés dans quatre domaines d’action motrice. Ces domaines sont : 
• Les jeux psychomoteurs font appel à l’efficacité, la mesure de la force physique, la 
découverte de soi-même et aide les participant à identifier leurs forces et leurs 
faiblesses. (saut en longueur, lancer et viser une cible),  
• Les jeux de coopération dans lesquels les joueurs doivent s’aider les uns les autres 
pour atteindre un but commun (danse, se passer une balle sans la faire tomber), 
• Les jeux d’opposition où les joueurs doivent affronter un ou plusieurs adversaires pour 
atteindre leur but (poursuivre et attraper un joueur, judo ou tennis), 
• Les jeux de coopération / oppositions dans lesquels les joueurs joue en équipe et 
doivent battre leur adversaire également organisé en équipe (football, basketball, 
handball ou autres jeux d’équipe). 
Toutes ces catégories peuvent être pratiquées ou non en compétition, en d’autres termes, avec 
un vainqueur et un perdant, comme défini dans l’étude de Lavega et al. (2011). 
Les résultats de l’étude de Lavega et al. (2011) montrent que parmi les différents domaines 
d’actions motrices, les jeux de coopération et de coopération / opposition sont ceux qui 
produisent le plus d’émotions positives parmi les élèves. Il faut souligner que les élèves ayant 
l’habitude de participer à des sports d’équipe, soit des activités de coopération / opposition, 
disent ressentir plus d’émotions positives que les autres. 
Ces jeux appliqués en compétition obtiennent de moins bons résultats que s’ils sont joués hors 
compétition. En effet, lorsqu’ils sont pratiqués sous forme compétitive, tous les domaines 
d’actions motrices ont généré le plus d’émotions négatives. 
Enfin Lavega (2011) dit qu’afin d’éviter à leurs élèves d’éprouver trop d’émotions négatives 
telles que la haine, la peur, la frustration, l’insécurité ou le rejet, les enseignants d’éducation 
physique peuvent utiliser la forme non compétitive dans les jeux. Cependant il est toujours 
possible de laisser le choix aux élèves de compter points ou non. Ceci permet de prendre en 
considération et accommoder les différentes individualités. 
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CONCEPTIONS STRUCTURALE ET DIALECTIQUE : LA FORME JOUEE 
COMPETITIVE 
Ces deux conceptions, « structurale » et « dialectique », ont comme point commun 
d’encourager l’approche par le jeu. En d’autres termes, en ce qui concerne l’aspect structural 
de l’apprentissage des sports collectifs : 
« l’enseignant élabore des situations pédagogiques dites « situations 
totalisantes » (Conquet, 1989, 202) dans lesquelles on place l’individu en 
présence systématique de partenaires et d’adversaires sous forme de mini-jeux ou 
de jeux à thème où la densité des joueurs sur le terrain est moins importante que 
dans la situation totale de match. Le milieu est aménagé de telle sorte que l’élève 
mobilise son activité perceptive et découvre les solutions aux problèmes posés par 
tâtonnements ou auto-adaptation » (Brau-Antony, 2001),  
tandis que l’aspect dialectique est plus basé sur la problématisation des situations de jeux. 
« Les situations d’apprentissage supposent donc que le sujet s’adapte à un 
contexte où le rapport de force est équilibré que ce soit en plan collectif total 
(situation de match), partiel (effectif réduit) ou homme à homme (Deleplace, 
1979). Résoudre ainsi les problèmes posés par les différentes situations nécessite 
que l’élève fasse des choix tactiques pertinents » (Brau-Antony, 2001). 
C’est précisément selon ces conceptions que l’école vaudoise forme ses nouveaux enseignants 
en éducation physique. Bien entendu, l’aspect technique n’est pas pour autant totalement 
négligé mais celui-ci est mis « au service » d’une approche par le jeu. Dans cette optique, 
nous avons cherché à créer une situation jouée sous forme compétitive. Par ailleurs, avant 
tout, il paraît indispensable de s’approprier correctement la notion de jeu. 
Le jeu se définit avant tout comme une activité d’ordre physique ou mentale ne visant à 
aucune fin utilitaire et à laquelle on s’adonne pour se divertir et en tirer du plaisir (Larousse, 
2016). Dérivée du jeu, la forme jouée fait également appel à la notion de plaisir, laquelle est 
profondément ancrée dans chacune de ses définitions littéraires.  
Les spécialistes parlent notamment de plusieurs formes de jeu. Dès lors, à laquelle se réfère la 
forme jouée spécifiée dans ce travail ? Caillois (1958) en décrit 4 formes : 
- l’Agôn, lié à l’aspect compétitif.  
- l’Aléa, lié à l’aspect du hasard, de la chance. 
- Mimicry, lié à l’aspect théâtrale, au simulacre. 
- Ilinx, lié au vertige, à la voltige. 
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La forme qui concerne plus précisément notre étude est l’Agôn, icône du sport qui implique 
une confrontation. Elle est également celle qui se prête le plus à l’apprentissage en EPS. La 
forme jouée implique donc que l’exercice utilisé dans l’apprentissage comporte une 
caractéristique compétitive. Par ailleurs, During (2005) estime que déjà dans les années 1960, 
« la compétition sportive, ancien passe-temps de la classe de loisirs, se transforme en moyen 
d’éducation moderne et démocratique. » 
En EPS, on utilise le verbe jouer pour bien des activités. Ces dernières sont toutes, sans 
exception, liées à une certaine forme d’organisation qui comprend systématiquement des 
règles explicitées au préalable. La forme jouée est donc indubitablement reliée au cadre 
réglementaire d’une activité instruit aux élèves avant de passer à sa pratique.  
Aussi, la forme jouée agonistique peut avoir un caractère duel (badminton) ou collectif 
(tchoukball). Mais ces formes renvoient néanmoins toutes les deux à des situations marquées 
par un rapport de force impliquant une incertitude du résultat. On peut penser que, suite à 
cette incertitude, c’est la bascule de ce rapport de force dans un sens ou dans l’autre qui est 
investie par le joueur d’une dimension symbolique parfois intense (en classe, l’élève qui 
« joue sa vie » dans un jeu sans enjeu réel, par exemple) et qui produit une émotion spécifique 
aux différentes formes jouées agonistiques (Méard & Bertone, 1998, pp.15.19). Toutefois, en 
portant plus précisément le regard sur l’univers des jeux collectifs, notre but est d’obtenir 
l’intégration de chaque élève dans le groupe classe, y compris celui qui n’investit pas ces 
rapports de forces d’enjeux symboliques importants, autrement dit, celui qui n’est pas 
d’emblée engagé dans ces jeux.  
Il subsiste également quelques interrogations quant à l’aspect intégratif de la compétition, 
notamment dues au fait qu’il peut y avoir un gagnant et un perdant dans la plupart des cas. 
Certains élèves pourraient se sentir lésés ou exclus par la défaite et donc moins intégrés. 
Malgré tout, la dimension sociale des sports collectifs nous paraît plus importante et doit 
permettre l’intégration dans une majorité de cas.  
C’est pourquoi ce travail va tenter d’explorer les stratégies d’apprentissage d’un sport 
collectif pour que la forme jouée compétitive puisse prendre tout son sens et optimiser les 
apprentissages. Les disciplines que nous avons choisies sont le volleyball, le football et le 
unihockey. 
En résumé, la forme jouée d’un apprentissage en EPS peut être considérée comme une activité 
physique sollicitant les aptitudes cognitives, émotionnelles et sociales à travers des règles 
conventionnelles dans le but de se divertir et de prendre du plaisir sous forme compétitive. Par 
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exemple, dans la forme jouée d’un apprentissage en volleyball, il s’agira de tous les jeux qui 
se rapportent à des oppositions ou compétitions entre élèves. 
LES SITUATIONS DE JEUX REDUITS 
Aujourd’hui, les spécialistes s’accordent sur les avantages des jeux réduits dans le cadre de 
l’apprentissage scolaire des sports collectifs (Kermarrec & Roure, 2016). Mais de quoi parle-
t-on précisément ? « Les situations en jeux réduits en sports collectifs désignent les situations 
dont l’enjeu fondamental réside dans la coordination d’actions au sein d’un rapport 
d’opposition dans le but de récupérer, conserver, faire progresser le ballon vers la zone de 
marque et de marquer » (Gréhaigne, Godbout & Bouthier, 2001). Ces situations semblent 
avoir des effets bénéfiques tant sur le plan didactique que sur l’engagement des élèves, grâce 
à leur dimension « authentique » : « Les capacités de décision tactique nécessaires à la 
performance dans les sports collectifs seraient développées par des situations désignées par 
différents vocables tels que jeux réduits, situations jouées, situations authentiques, situations 
complexes, situations de résolution de problème que nous proposons de réunir par 
l’appellation de situations de jeux réduits » (Kermarrec & Roure, 2016).  
Dans cet ordre d’idées, notre étude va tenter de réunir les meilleures conditions 
d’apprentissage afin de susciter l’intérêt des élèves dans les sports collectifs. Il semble que le 
format de jeux réduits, comportant une opposition entre deux équipes qui s’affrontent en 
tentant de marquer plus de points que les adversaires, corresponde à l’activité idéale. Cette 
dernière sera donc établie sur ces principes afin d’obtenir un support pertinent pour ce travail. 
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2.	Questions	de	recherche	
Désormais, il s’agit d’établir plus précisément une piste de recherche afin de cerner au mieux 
la problématique de ce travail : dans le cadre de l’enseignement des sports collectifs, une 
situation d’apprentissage amenée sous forme jouée compétitive pourrait permettre de susciter 
un intérêt en situation élevé quelle que soit l’activité sportive support. Tout cela reste à 
démontrer. Si l’on se réfère aux premières conclusions de Roure, Pasco, et Kermarrec (2016), 
il semblerait que les dimensions du plaisir instantané et de l’intention d’exploration soient 
corrélées à l’intérêt total en situation dans les activités jouées individuelles (Badminton). Est-
ce le cas pour les sports collectifs ? Peut-on transposer ces caractéristiques dans d’autres 
activités sportives ? Quelles parallèles peut-on établir entre les apprentissages ? Serait-il 
envisageable d’obtenir une démarche universelle qui susciterait l’intérêt des élèves en toutes 
situations ? 
HYPOTHESES 
Pour permettre l’obtention d’éléments de réponse à notre question de recherche, nous avons 
formulé plusieurs hypothèses en lien avec les premières conclusions des auteurs que nous 
avons cités jusqu’ici : 
v H1 : Le score de l’intérêt total est élevé dans des jeux réduits en volleyball, unihockey et 
football. 
v H2 : Les dimensions du plaisir instantané et de la demande d'attention sont celles qui 
obtiennent les scores les plus forts parmi l'ensemble des élèves dans des jeux réduits en 
volleyball, unihockey et football.  
v H3 : La dimension de l'intention d'exploration	 obtient le 3ième plus haut score	 derrière 
celles du plaisir instantané et de la demande d’attention. 
v H4 : Les scores concernant la dimension de nouveauté sont plus élevés chez les filles que 
chez les garçons.  
v H5 : Les dimensions du plaisir instantané et de l’intérêt total obtiennent un score 
supérieur dans des jeux réduits en volley, unihockey et football chez les élèves qui 
pratiquent un sport en compétition par rapport à ceux qui ne pratiquent pas de sport de 
compétition.	
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3.	Méthode		
CONTEXTE ET PARTICIPANTS A L’ETUDE 
L’étude a été réalisée dans deux établissements scolaires du Canton de Vaud. Les élèves de 
quatre classes de 10ème Harmos de voie pré-gymnasiale (VP) y ont participé volontairement. 
Deux de ces classes sont composées plutôt d’élèves de milieux sociaux plutôt favorisés 
habitant dans des zones résidentielles individuelles avec des revenus provenant 
majoritairement du secteur tertiaire et impliquant donc une certaine stabilité économique. Les 
deux autres sont composées plutôt d’élèves d’un milieu plutôt mixte issu des secteurs 
secondaire et tertiaire. Parmi les quatre classes composées d’élèves âgés de 13 à 16 ans, de 
nombreuses nationalités sont représentées (Canada, Espagne, Portugal, Albanie, Serbie, 
Kosovo, Congo, Suisse, France, Pays-Bas, etc.).  
Les deux enseignants en charge possèdent des expériences variées dans l’enseignement, 
respectivement 15 ans pour l’un et huit ans pour le second. Cette expérience est constituée 
essentiellement de remplacements en éducation physique. Dans notre cas, deux des classes 
sont suivies sur l’année scolaire complète dans le cadre d’un stage B à la HEPL tandis que les 
autres le sont sur une durée de 5 mois uniquement, suite à un remplacement de longue durée.  
INTERVENTION 
Lors de trois cycles d’enseignement (volleyball, unihockey et football), les élèves ont 
participé à une situation d’apprentissage de forme jouée compétitive durant l’une des périodes 
dans chacune des séquences. 
Les leçons analysées ont été structurées de façon similaire mais adaptées à chacune des 
activités sportives collectives sélectionnées. Les séances ont été organisées dans l’ordre 
suivant pour toutes les classes : volleyball, unihockey et football. Afin de répondre aux 
principes d’apprentissage d’une forme jouée compétitive dans les sports collectifs basée sur le 
principe de situations en jeux réduits, nous avons imaginé une activité se référant aux critères 
des jeux réduits (cf. p.13), facile à intégrer et aisément transposable dans chacune des trois 
disciplines : la Passe à dix. 
LA PASSE A DIX 
L’une des formes les plus célèbres de jeu, souvent utiliser lors d’échauffement, consiste à 
opposer deux équipes dans une possession de balle, la première qui parvient à réaliser 10 
passes sans interception marque un point. Ce jeu est particulièrement apprécié pour travailler 
les objectifs suivants :  
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1. Attaque : passer, se démarquer, aider le porteur, s'organiser collectivement.  
2. Défense : intercepter, se placer pour intercepter, gêner le porteur, s'organiser 
collectivement. 
3. Arbitrage : siffler, observer, intervenir efficacement. 
Cette activité fait directement référence au PER à travers la dimension CM 34 : adapter son 
comportement, son rôle et affiner ses habiletés spécifiques dans des formes de jeu en 
appliquant les règles, la tactique et la technique d’au moins trois jeux pratiqués. 
La Passe à dix adaptée au volleyball 
Sur un terrain de 15m/15m, 3vs3 au centre avec 2x2 passeurs à 
l’extérieur qui ne peuvent être gênés, les passes effectuées entre 
les joueurs au centre sont normales et valent 1 point tandis qu’un 
aller-retour effectué avec un des passeurs vaut 3 points. 
 
 
 
La Passe à dix adaptée au football 
Sur un terrain de 15m/15m, 5vs5 au centre, les passes entre les 
joueurs sans passer par un rebond sur un des bancs situés à 
l’extérieur valent 1 point, les auto-passes avec les bancs valent 
également 1 point tandis que les passes entre 2 joueurs de la même 
équipe effectuées avec un rebond sur l’un des bancs valent 3 points. 
Matériel : 2 jeux de sautoirs, 4 cônes, 4 bancs inclinés. 
La Passe à dix adaptée au unihockey 
Sur un terrain de 15m/15m, 5vs5 au centre, les règles sont les 
mêmes qu’aux football en dehors du fait que les contacts ne sont pas 
autorisés. Il n’est possible d’intercepter la balle que lorsque cette 
dernière a quitté la canne du joueur. 
Matériel : 2 jeux de sautoirs, 4 cônes, 4 bancs inclinés, cannes. 
 
Cette méthode devrait nous permettre de vérifier nos hypothèses en comparant les résultats 
obtenus selon les formes d’apprentissage proposées. 
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STRUCTURE D’UNE LEÇON TYPE 
L’enseignant ne donnait aucune indication en début de leçon sur le fait que les élèves allaient 
devoir répondre au questionnaire. C’est uniquement après la passe à dix adaptée que les 
explications leur étaient dévoilées. En ce qui concerne l’introduction de la passe à dix 
évoluée, l’enseignant se contentait d’annoncer l’objectif ainsi que les règles de l’activité de 
façon totalement neutre sans jamais l’annoncer comme étant nouvelle et probablement encore 
jamais pratiquée par les élèves. Son discours était aussi synthétique et clair que possible. Il 
vérifiait qu’il obtenait bien l’attention de tous les élèves avant de dispenser ses instructions. 
Une fois l’activité terminée, l’enseignant rassemblait les élèves sur le cercle central supérieur 
et s’assurait d’une distance respectable (1-2m) entre chacun d’entre eux. Il présentait 
rapidement le questionnaire en lisant la donnée. Puis, il procédait à la distribution et se tenait 
à disposition des élèves qui rencontraient des problèmes de compréhension. Une fois les 
questionnaires remplis, il ne faisait aucun commentaire avant que la dernière des trois leçons 
analysées ait été opérée. 
Temps Contenus Organisation 
5 minutes 
Passe à dix classique. 
Avec les mains. 
5vs5 ou 4vs4 selon nb d’élèves. 
Ballons roses. 
Terrain de 10m/10m. 
15 minutes Passe à dix adaptée à la discipline. 
5vs5 ou 4vs4 selon nb d’élèves. 
Matériel selon discipline. 
Terrain de 10m/10m. 
10 minutes 
Distribution des questionnaires, explications 
de l’enseignant, recueil de données. 
Explication en plénière. 
Réponses individuelles des élèves. 
15 minutes Forme finale : matchs. 
4 équipes. 
Matériel selon discipline. 
Tournoi. 
Pour chacun des sports collectifs enseignés, les situations d’apprentissage proposées seront les 
plus similaires possibles, mais adaptées aux spécificités de la pratique. Notamment au niveau 
des règles et du matériel utilisé. 
RECUEIL DE DONNEES 
Directement après la situation, les élèves ont répondu à un questionnaire relatif à l’intérêt en 
situation. Soixante-deux adolescents ont documenté ce questionnaire à trois reprises. Afin 
d’obtenir des résultats pertinents, les questionnaires ont été complétés avec un minimum de 3 
semaines d’intervalle. 
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Le questionnaire validé en français par Roure et al. (2016) (cf. annexes), est composé de 19 
questions qui regroupent les cinq dimensions de l’IS de la façon suivante :  
o les questions 1, 5, 12 et 18 concernent l’intérêt total. 
o Les questions 6, 11, 16 concernent l’intention d’exploration. 
o les questions 2, 8 et 17 concernent le défi. 
o les questions 3, 9 et 15 concernent la demande d’attention. 
o les questions 4, 10 et 14 concernent le plaisir instantané. 
o les questions 7, 13 et 19 concernent la nouveauté. 
Les participants ont un choix de réponse aux affirmations qui leur sont proposées limité à une 
échelle de Lickert de cinq degrés allant de 1 (Pas d’accord) à 5 (D’accord).  
Nous avons finalement pu récolter 62 échantillons valables. Parmi eux, on dénombre 28 filles 
et 34 garçons mais aussi 37 compétiteurs et 25 qui se disent non compétiteurs, indifféremment 
de leurs sexes.  
Les trois séances ont eu lieu entre les mois de novembre 2016 et mars 2017. 
TRAITEMENT DES DONNEES 
Les données recueillies auprès des élèves à l’aide du questionnaire ont été enregistrées dans 
un tableau Excel. Précisons qu’en plus des résultats sur l’intérêt en situation des élèves, nous 
y avons introduit les renseignements nécessaires à la vérification de nos hypothèses, soit leur 
genre et leur pratique d’un sport en compétition ou non. Pour chaque élève, nous avons 
additionné le score des items questionnant la même source de l’intérêt total afin d’obtenir leur 
score total et de l’intégrer dans le tableau après chaque situation (volleyball, unihockey, 
football).  
Dans la première partie de notre analyse nous avons comparé les moyennes des scores 
obtenus dans chaque dimension de l’IS pour les trois situations d’apprentissage afin 
d’observer si les résultats différaient ou étaient relativement constants. L’analyse de ces 
moyennes nous a permis également d’identifier quelles dimensions ont obtenu les meilleurs 
scores. Ces résultats sont représentés sous forme d’histogramme pour aider à la comparaison. 
Dans un deuxième temps, nous avons contrôlé statistiquement la significativité de nos 
résultats à l’aide du programme SPSS. Concernant les comparaisons, une analyse descriptive 
a été faite à l’aide d’un modèle linéaire généralisé. Ce test nous a permis de déterminer s’il y 
avait une différence significative entre les moyennes obtenue dans chaque situation 
d’apprentissage. Afin de comparer les moyennes des filles avec celles les garçons ainsi 
qu’entre les compétiteurs et les non compétiteurs, nous avons utilisé la même analyse. 
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4.	Résultats	
 
 
Figure 2 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total. L’étoile jaune représente une différence significative (p < 0.05) 
entre les résultats pour une source dans la situation volley, unihockey et football. 
 
Le tableau ci-dessus (figure 2) permet la comparaison entre les moyennes obtenues entre les 
différentes situations d’apprentissage (volleyball, unihockey et football).  Les classements 
obtenus, du score le plus élevé au plus faible, varient pour chaque situation, pour le 
volleyball :  
1. Plaisir instantané (PI) (moyenne des sommes des items correspondant à la source = 9.66)  
2. Nouveauté (Nouv = 7.50) 
3. Demande d’attention (DA = 7.19) 
4. Intention d’exploration (IE = 5.98) 
5. Défi (Defi = 5.47) 
Pour le Unihockey le classement est différent :  
1. Nouveauté (7.27) 
2. Demande d’attention (7.05) 
3. Plaisir instantané (6.98) 
4. Défi (6.50) 
5. Intention d’exploration (5.81) 
La situation en Football obtient encore un nouveau classement :  
1. Plaisir instantané (7.61) 
2. Défi (6.89) 
3. Nouveauté (6.87) 
0.00
2.00
4.00
6.00
8.00
10.00
12.00
IT PI IE DA Defi Nouv
Comparaison	des	moyennes	des	sources	ISVolley Unihockey Football
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4. Demande d’attention (6.84) 
5. Intention d’exploration (5.55) 
Deux différences sont significatives entre les situations de volleyball et de unihockey. Pour 
l’intérêt total la différence et de 2.27 (p<0.001) et pour le plaisir instantané elle est de 2.68 
(p<0.001).  
Le même résultat est à signaler entre les situations de volleyball et de football. Pour l’intérêt 
total, la différence et de 1.74 (p=0.02) et pour le plaisir instantané elle est de 2.05 (p = 0.0.01).  
Une autre différence significative existe entre les situations de volleyball et de football pour le 
défi avec une différence de 1.42 (p=0.04). 
Figure 3 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total dans la situation d’apprentissage en volleyball. 
 
Concernant les résultats (figure 3) obtenus pour la comparaison des moyennes entre les 
garçons et les filles dans la situation d’apprentissage en volleyball, le classement des sources 
IS est similaire selon le genre. Ainsi le classement du plus élevé au plus faible apparaît dans 
l’ordre suivant pour les garçons:  
1. Plaisir instantané (moyenne des sommes des items correspondant à la source = 9.74) 
2. Nouveauté (7.68), 
3. Demande d’attention (7.12) 
4. Intention d’exploration (6.29) 
5. Défi (5.56) 
Chez les filles, nous obtenons les moyennes suivantes :  
1. Plaisir instantané (9.57)  
2. Nouveauté (7.29) 
3. Demande d’attention (7.19) 
0.0002.000
4.0006.000
8.00010.000
12.000
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Comparaison	des	moyennes	des	sources	IS	selon	le	genre	en	volleyball	
Garçons Filles
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4. Intention d’exploration (5.61)  
5. Défi (5.36) 
Par ailleurs, nous n’obtenons aucune différence significative entre les moyennes. 
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux situations, les moyennes diffèrent non 
significativement de 0.97 (p = 0.305) entre les garçons (11.18) et les filles (10.21). 
 
 
Figure 4 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total. L’étoile jaune représente une différence significative (p < 0.05) 
entre les résultats pour une source dans la situation d’apprentissage en unihockey. 
 
Concernant les résultats (figure 4) obtenus pour la comparaison des moyennes entre les 
garçons et les filles dans la situation d’apprentissage en unihockey, le classement des sources 
IS est différent selon le genre. Ainsi le classement du plus élevé au plus faible apparaît dans 
l’ordre suivant pour les garçons :  
1. Nouveauté (moyenne des sommes des items correspondant à la source = 7.76) 
2. Plaisir instantané (7.32) 
3. Demande d’attention (7.12) 
4. Intention d’exploration (6.32) 
5. Défi (6.00) 
Alors que pour les filles, nous obtenons le classement suivant :  
1. Défi (7.11) 
2. Demande d’attention (6.96) 
3. Nouveauté (6.68) 
4. Plaisir instantané (7.19) 
5. Intention d’exploration (5.18) 
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Par ailleurs, nous n’obtenons aucune différence significative entre les moyennes des sources 
de l’IT. 
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux situations les moyennes diffèrent 
significativement (p = 0.04) entre les garçons (9.18) et les filles (7.61). 
	
Figure 5 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total dans la situation d’apprentissage en Football. 
 
Concernant les résultats (figure 5) obtenus pour la comparaison des moyennes entre les 
garçons et les filles dans la situation d’apprentissage en football, le classement des sources IS 
est différent selon le genre. Ainsi pour les garçons le classement du plus élevé au plus faible 
apparaît dans l’ordre suivant :  
1. Plaisir instantané (moyenne des sommes des items correspondant à la source = 8.29) 
2. Nouveauté (7.03) 
3. Demande d’attention (6.74) 
4. Défi (6.50) 
5. Intention d’exploration (5.88) 
Chez les filles, nous obtenons les moyennes suivantes :  
1. Défi (8.07) 
2. Demande d’attention (6.96) 
3. Plaisir instantané (6.79) 
4. Nouveauté (6.68) 
5. Intention d’exploration (5.14) 
Par ailleurs, nous n’obtenons aucune différence significative entre les moyennes. 
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux situations les moyennes diffèrent non 
significativement de 2.21 (p = 0.137) entre les garçons (10) et les filles (7.79). 
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Figure 6 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total dans la situation d’apprentissage en volleyball. Les résultats 
comparent les moyennes entre les deux groupes (compétiteurs et non compétiteurs). 
 
Concernant les résultats (figure 6) obtenus pour la comparaison des moyennes entre les 
compétiteurs et les non compétiteurs dans la situation d’apprentissage en volleyball, le 
classement des sources IS est identique. Ainsi pour les compétiteurs le classement du plus 
élevé au plus faible apparaît dans l’ordre suivant : « plaisir instantané » (moyenne des 
sommes des items correspondant à la source = 9.89), « nouveauté » (7.38), « demande 
d’attention » (7.00), « l’intention d’exploration » (6.14) et « défi » (5.46). Chez les non 
compétiteurs, nous obtenons les moyennes suivantes : « plaisir instantané » (9.32), 
« nouveauté » (7.68), « demande d’attention » (7.48), « l’intention d’exploration » (5.76) et 
« défi » (5.48). 
Par ailleurs, nous n’obtenons aucune différence significative entre les moyennes. 
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux groupes les moyennes sont très proches 
entre les compétiteurs (10.68) et les non compétiteurs (10.84). 
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Figure 7 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total dans la situation d’apprentissage en unihockey. Les résultats 
comparent les moyennes entre les deux groupes (compétiteurs et non compétiteurs). 
 
Concernant les résultats (figure 7) obtenus pour la comparaison des moyennes entre les 
compétiteurs et les non compétiteurs dans la situation d’apprentissage en unihockey, le 
classement des sources IS est différent selon le groupe. Ainsi pour les compétiteurs le 
classement du plus élevé au plus faible apparaît dans l’ordre suivant : 
1. Nouveauté (moyenne des sommes des items correspondant à la source = 6.89) 
2. Plaisir instantané (6.78) 
3. Demande d’attention (6.59) 
4. Défi (6.27) 
5. Intention d’exploration (6.00) 
Chez les non compétiteurs, nous obtenons les moyennes suivantes :  
1. Nouveauté (7.84) 
2. Demande d’attention (7.72) 
3. Plaisir instantané (7.28) 
4. Défi (6.84) 
5. Intention d’exploration (5.52) 
Par ailleurs, nous n’obtenons aucune différence significative entre les moyennes. 
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux groupes les moyennes sont proches entre 
les compétiteurs (8.19) et les non compétiteurs (8.88). 
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Figure 8 Représentation des sommes des items regroupant les moyennes individuelles pour chaque source de 
l’intérêt en situation ainsi que pour l’intérêt total dans la situation d’apprentissage en football. Les résultats 
comparent les moyennes entre les deux groupes (compétiteurs et non compétiteurs). 
 
Concernant les résultats (figure 8) obtenus pour la comparaison des moyennes entre les 
compétiteurs et les non compétiteurs dans la situation d’apprentissage en football, le 
classement des sources IS est différent selon le groupe. Ainsi pour les compétiteurs le 
classement du plus élevé au plus faible apparaît dans l’ordre suivant :  
1. Plaisir instantané (moyenne des sommes des items correspondant à la source = 8.35) 
2. Demande d’attention à égalité avec « nouveauté » (6.78) 
3. Défi (6.22) 
4. Intention d’exploration » (5.84)  
Chez les non compétiteurs, nous obtenons les moyennes suivantes :  
1. Défi (7.88) 
2. Demande d’attention (6.92) 
3. Nouveauté (6.87) 
4. Plaisir instantané (6.52) 
5. Intention d’exploration (5.12) 
Par ailleurs, nous n’obtenons aucune différence significative entre les moyennes. 
Concernant l’intérêt total des élèves dans les deux groupes la différence entre les moyennes 
est non significative malgré des scores éloignés entre les compétiteurs (9.73) et les non 
compétiteurs (7.92). 
 
0.002.00
4.006.00
8.0010.00
12.00
IT Defi PI DA IE Nouv
Comparaison	des	moyennes	des	sources	IS	selon	leur	pratique	compétitive	en	football
Compétiteurs Non-compétiteurs
Mémoire S1  Loris Falquet & Jonas Pasche 
 26 
5.	Discussion		
v H1 : Le score de l’intérêt total est élevé dans des jeux réduits en volleyball, unihockey et 
football. 
Notre première hypothèse ne peut pas être confirmée ou infirmée avec nos résultats. Si, à 
première vue, nos trois situations obtiennent des scores bas, volleyball (10.74), unihockey 
(8.47) et football (9) sur un score maximum de 20, cela ne signifie pas que la situation n’avait 
aucun intérêt. En effet, cet échantillon a peut-être tendance à noter faiblement. Les résultats ne 
peuvent pas être comparés aux autres études ne s’agissant pas des mêmes élèves.  
Soulignons que l’hypothèse 1 (H1) devait vérifier la validité de l’approche par le jeu dans les 
sports collectifs, comme la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne le préconise. Pour valider 
cette politique, une comparaison aurait été indispensable entre une situation volontairement 
peu attrayante pour les élèves, sous forme non jouée non compétitive (cf. cadre théorique) 
avec nos trois situations sous forme jouée compétitive.  
Malheureusement, dans notre étude, du fait que l’on n’ait pas utilisé de situation de contrôle 
afin de pouvoir la comparer à notre situation, nous ne pouvons le confirmer ou l’infirmer. 
Nous ne sommes donc pas en mesure de répondre à H1.  
Toutefois, il faut noter une différence significative dans l’intérêt total entre les trois 
disciplines. En effet, les scores de l’intérêt total indiquent que le volleyball a eu plus de succès 
que les autres. Une des explications possible tient en ce que c’était la première des trois leçons 
de notre expérience dispensée aux élèves. Selon l’impression des enseignants, ce sont les 
leçons qui se sont le mieux déroulées, dans le sens où il y a eu peu de corrections à apporter 
en cours de jeu et où les élèves se sont rapidement engagés dans l’activité. En comparaison, la 
leçon sur le unihockey a posé plusieurs problèmes dans le déroulement de l’activité. Les 
enseignants ont notamment dû modifier le règlement de l’activité afin de rendre la tâche 
moins complexe pour les élèves. Ces interventions ont permis une amélioration globale de la 
situation d’apprentissage mais ont partiellement interféré dans la fluidité de la leçon. De ce 
fait, l’activité du unihockey a donc apparemment suscité plus d’interrogations et moins 
d’engagement chez les élèves que le volleyball. Notons également que les doutes et les 
nombreuses interventions de l’enseignant auraient pu être interprétés par les élèves comme un 
manque d’assurance et de confiance dans l’activité de l’enseignant. Cette incohérence a pu 
influencer l’intérêt total des élèves dans la situation. 
D’une part, l’étude Chen et al. (2001) affirme que l’intention d’exploration se trouve être la 
deuxième plus forte influence positive sur l’intérêt total. Nos faibles scores obtenus dans 
l’intention d’exploration expliqueraient les scores faibles de l’intérêt total pour nos trois 
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situations. Pour ce faire, il aurait fallu modifier nos situations pour induire une intention 
d’exploration chez les élèves. Par exemple, nous aurions pu imaginer laisser les élèves décider 
d’ajouter ou de modifier une ou deux règles de la passe à dix afin qu’ils s’engagent plus 
facilement dans l’activité. En outre, l’intention d’exploration n’a pas pu être développée par 
les élèves car l’exercice n’a eu lieu que trois fois sur une période unique. Un délai 
vraisemblablement trop court pour mettre à profit cette dimension en laissant les élèves 
chercher des solutions par eux-mêmes. Ce n’était également par le but recherché par cette 
étude et cela n’a donc volontairement pas été provoqué par les enseignants. 
D’autre part, le contexte de chaque classe peut également avoir une influence, positive ou 
négative, sur l’intérêt total de nos situations. Par exemple, l’un de nous a signalé que l’une des 
classes avait notamment eu un tournoi de unihockey la semaine qui a précédé cette leçon. La 
répétition de ce sport dans le cadre de l’étude a forcément eu un impact non négligeable sur 
l’intérêt des élèves dans cette activité, ce qui pourrait aussi expliquer le score bas (IT) obtenu. 
 
 
 
 
Figure 9 Modèle de l’intérêt en situation en éducation physique (Chen et al., 2001). 
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v H2 : Les dimensions du plaisir instantané et de la demande d'attention sont celles qui 
obtiennent les scores les plus forts parmi l'ensemble des élèves dans les trois disciplines 
testées que sont le volley, le unihockey et le football.  
Notre deuxième hypothèse ne se vérifie pas non plus. Les classements des moyennes obtenues 
par source dans chaque situation sont tous différents. Seules les situations en volleyball et 
football obtiennent leur meilleur score en « plaisir instantané ». Ce constat peut s’expliquer 
par les raisons évoquées précédemment dans la discussion H1.  
Selon l’étude de Chen et al. (2001), la demande d’attention est fortement corrélée à l’intention 
d’exploration, qui est elle-même fortement corrélée au plaisir instantané, qui est lui-même 
fortement corrélé à l’intérêt total (cf. figure 9). Nous avons donc voulu axer notre situation 
d’apprentissage de sorte qu’elle sollicite les dimensions de la demande d’attention et du 
plaisir instantané. C’est pourquoi nous avons pensé que le fait de pouvoir marquer des points 
de différentes manières (passe-rebond, passe entre joueurs, passe-rebond entre joueurs) 
pourrait stimuler la source de la demande d’attention, tandis que la forme jouée de notre 
situation aurait dû faire apparaître des scores élevés pour le plaisir instantané.  
Il faut signaler que le score du plaisir instantané en volleyball est significativement plus élevé 
que les scores des situations en unihockey et en football. Ces résultats rejoignent nos premiers 
constats explicités dans la discussion H1. Nous sommes en droit d’estimer que ce sont 
sensiblement les mêmes raisons qui permettent de l’expliquer. Nous pourrions également 
ajouter que la différence significative qui existe dans la dimension du défi entre le volleyball 
et le football pourrait expliquer la différence significative qui existe entre ces sports dans la 
source du plaisir instantané. Autrement dit, les difficultés rencontrées en football, et dans une 
moindre mesure en unihockey, induisent une diminution du plaisir ressenti par les élèves. 
Dans cette optique, le modèle de corrélation entre les dimensions de Chen et al. (2001) 
confirme l’influence négative de la dimension du défi sur le plaisir instantané ainsi que sur 
l’intérêt total. De plus, en tant qu’enseignants, nous avons constaté de nombreuses difficultés 
chez les élèves dans la réalisation des activités de football et de unihockey. Cette observation 
nous indique déjà une très probable sollicitation de la source du défi dans l’activité. Au final, 
pour faire intervenir de manière plus prononcée la demande d’attention et le plaisir instantané, 
il aurait fallu créer une situation plus adaptée à leur niveau de jeu afin de les mettre en 
situation de réussite. 
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v H3 : La dimension de l'intention d'exploration	 obtient le 3ième plus haut score	 derrière 
celles du plaisir instantané et de la demande d’attention. 
Notre hypothèse ne se vérifie pas. Bien au contraire, si l’on se réfère à la discussion 
développée en réponse à H1, on s’aperçoit que les scores obtenus pour l’intention 
d’exploration expriment une tendance majoritairement faible. En effet, cette dimension se 
classe soit en 4ème ou 5ème place et infirme notre hypothèse 3. Les explications de ces résultats 
sont détaillées dans les discussions de H1 et H2. 
v H4 : Les scores concernant la dimension de nouveauté sont plus élevés chez les filles que 
chez les garçons.  
Cette hypothèse ne se vérifie pas non plus. Selon Kermarrec, G., Roure, C., & Pasco, D. 
(2014), il existe tout de même des tendances qui affirment qu’il existe des différences entre 
les garçons et les filles, spécialement en ce qui concerne la dimension de nouveauté. Cette 
dernière semble être une source spécifique aux filles. Dans nos résultats, il n’apparaît aucune 
différence significative entre les garçons et les filles dans les trois sports collectifs.  
En volleyball comme en football, ce sont les garçons qui obtiennent le meilleur score dans la 
dimension de nouveauté. Peut-être que cela pourrait expliquer l’intérêt total plus élevé chez 
les garçons que chez les filles.  
En unihockey, à nouveau, on obtient un score supérieur en nouveauté chez les garçons ainsi 
qu’une différence significativement plus élevée de l’intérêt total. Ces résultats rejoignent nos 
constatations établies dans le paragraphe précédent. 
Notons que la nouveauté apparaît comme une dimension plutôt subjective à nos yeux, du fait 
qu’elle est beaucoup moins contrôlable que les autres sources de l’intérêt en situation. De 
notre point de vue, elle semble être totalement dépendante de l’expérience des élèves et du 
contexte dans lequel l’activité est présentée. Par exemple, nous avons remarqué que nos 
élèves ont considéré que les passes à dix orientées vers les trois sports étaient des situations 
nouvelles alors qu’ils connaissent le principe de ce jeu depuis plusieurs années déjà. 
v H5 : Les dimensions du plaisir instantané et de l’intérêt total obtiennent un score 
supérieur dans des jeux réduits en volley, unihockey et football chez les élèves qui 
pratiquent un sport en compétition par rapport à ceux qui ne pratiquent pas de sport de 
compétition.	
Cette hypothèse se vérifie uniquement dans le football mais de manière non significative. Elle 
est donc infirmée dans les autres activités toujours de manière non significative. En 
volleyball, l’intérêt total obtient des valeurs pratiquement égales entre les compétiteurs et les 
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non compétiteurs mais le plaisir instantané est légèrement plus élevé chez les compétiteurs. 
En unihockey, les non compétiteurs obtiennent des scores supérieurs pour l’intérêt total et le 
plaisir instantané ainsi que pour toutes les autres sources à l’exception de l’intention 
d’exploration.  
Nous avons pensé que l’esprit de compétition des compétiteurs inciterait l’apparition de 
scores plus élevés dans les dimensions de l’intérêt total et du plaisir instantané du fait de notre 
situation jouée compétitive.  
Nous estimons qu’un compétiteur pourrait ne donner aucun sens à une activité sans victoire à 
la clé. A l’inverse, l’effet pervers que peut engendrer la compétition se révèle lorsque ce 
compétiteur perd la confrontation. Dans le sens où la défaite engendre un sentiment de 
frustration beaucoup plus important chez le compétiteur que chez le non compétiteur qui n’y 
accorde que peu d’importance, a priori. D’autant plus que, selon Lavega et al. (2011), les 
émotions négatives sont plus prononcées lorsque l’on choisit de pratiquer des sports sous 
forme jouée compétitive tandis qu’elles le sont moins pour les sports sous forme jouée non 
compétitive. Cet aspect n’est pas à négliger et influence probablement nos résultats.  
De ce fait, l’issue d’une confrontation peut avoir des effets différents chez les perdants et chez 
les gagnants et peut ainsi modifier le ressenti des élèves par rapport à l’activité. A notre sens, 
il aurait été intéressant d’indiquer si l’élève était ressorti victorieux ou non de l’activité afin de 
pouvoir comparer les résultats. Cette approche pourrait être envisagée dans le cadre d’une 
prochaine expérience.  
Nous nous permettons également de remettre en question notre activité de passe à dix qui se 
réfère à la définition des jeux réduits de Kermarrec & Roure (2016). En effet, nous n’avons 
pas inclus de zone de but comme le suggèrent Gréhaigne, Godbout & Bouthier (2001) (cf. 
p.13). Ce détail aurait peut-être pu modifier nos résultats en considérant que le fait de marquer 
un but apporte sans doute un sentiment de plaisir supplémentaire par rapport au jeu de la 
passe à dix. 
En dernier lieu, il va de soi que notre processus de conception de la situation aurait pu être 
inversé. Dans notre cas, nous présentons des situations basées sur les principes du jeu que 
nous définissons dans notre cadre théorique (cf. p.11-12) en cherchant à repérer les 
similitudes entres les sports collectifs. A l’inverse, nos collègues de L’Université Catholique 
de Louvain-la-Neuve ont tenté de créer des situations d’apprentissage dans le but d’activer 
volontairement certaines dimensions de l’intérêt en situation chez les élèves. Il serait 
intéressant d’envisager cette perspective dans une prochaine étude. Par exemple, nous aurions 
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pu nous poser la question suivante lors de notre conception : « qu’est-ce qui pourrait susciter 
la demande d’attention chez les élèves ? » puis établir le design de l’activité en conséquence.  
LIMITES 
Au fil de notre étude, nous avons rencontré plusieurs obstacles qu’il nous a semblé important 
de relever. Ces différentes barrières ont naturellement remis en question certaines de nos 
démarches et nous ont fait émettre quelques doutes quant à la validité de nos résultats.  
Avant tout, il faut savoir que nous sommes nous-mêmes acteurs de notre étude. Ce sont 
effectivement nos élèves qui représentent les échantillons que nous avons sélectionnés. De ce 
fait, ne serait-ce que dans l’analyse de nos résultats, nous manquons sans doute d’objectivité. 
Ce détail remet en question la pertinence de notre discussion de manière non négligeable. 
Notre implication et nos connaissances des sujets influencent forcément le comportement des 
élèves, aussi bien que nos nombreuses interventions disciplinaires ou correctionnelles dans le 
but de recadrer les situations d’apprentissage, notamment lors des séances de unihockey (cf. 
H1, Discussion). 
D’autre part, nous pensons que les élèves ne se comportent pas de manière identique d’une 
situation à une autre ou d’une classe à une autre. De même le contexte d’apprentissage et le 
vécu des élèves ne sont pas non plus des paramètres maîtrisables et varient considérablement 
d’individu en individu. Cela pose la question de l’échantillon peu nombreux. De plus, nous 
sommes en droit de nous interroger sur les limites du modèle théorique même qui laisse de 
côté tout ce qui ne serait pas « intrinsèque ». En faisant reposer ce problème sur le modèle de 
l’autodétermination (Deci & Ryan, 1992), il est impossible de détourner les yeux sur des 
ressorts bien présents dans nos situations de volleyball, de unihockey et de football en 
éducation physique. Il est effectivement difficile d’imaginer que les élèves ne soient pas 
animés par des motifs relatifs aux interactions avec l’enseignant. Indéniablement, les élèves 
sont sujets à des comportements déviants par rapport à une situation dictée et contrôlée par 
l’enseignant, avec menace de sanction sous-jacente, d’approbation ou de réprobation. Ces 
éléments sont omniprésents dans la situation vécue.  
Nos situations respectives en tant qu’enseignant stagiaire et remplaçant font intervenir 
certaines composantes comportementales chez les élèves qui influencent également l’issue de 
nos résultats. Nous pouvons imaginer qu’une classe s’anime différemment avec un maître de 
classe titulaire qui connaît ses élèves sur le bout des doigts. 
Dans un autre registre, nous pensons que le temps représente l’une des contraintes les plus 
importantes de cette étude. Du fait que ce travail ne se réalise que sur une année environ 
limite évidemment le temps à disposition pour pouvoir engranger des données en quantité et 
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s’assurer de pouvoir mettre sur pied un protocole idéal. Nous nous sommes notamment 
aperçus que notre méthodologie comportait plusieurs lacunes qu’il serait bon de combler dans 
les prochains travaux qui poursuivraient notre route de fortune. Quelques propositions sont 
directement établies dans le chapitre qui suit. 
PERSPECTIVES 
Parmi les suggestions que nous pouvons faire dans le but d’approfondir notre thématique, 
nous pensons qu’il serait judicieux pour les futurs auteurs de prendre un maximum de recul 
par rapport aux échantillons. Dans notre étude, nous n’avons que quatre classes issues de 
milieux plutôt similaires. De ce fait, nos résultats ne peuvent s’appliquer à l’ensemble du 
milieu scolaire vaudois. Dans la mesure du possible, il serait intéressant d’avoir des classes 
qui regroupent des caractéristiques complémentaires au niveau des origines socio-
économiques afin d’obtenir un répertoire d’échantillon complet.  
Au moment de la rédaction de la discussion, nous avons pris conscience de l’importance des 
impressions des enseignants. Leurs témoignages permettent de faire ressortir les événements 
qui n’apparaissent pas dans les résultats obtenus dans les questionnaires. Par exemple, tout ce 
qui concerne les comportements d’élèves ou même les complications dans la compréhension 
et l’adaptation des consignes. Dans notre cas, nous avons utilisé nos ressentis dans la 
discussion de nos résultats mais cet aspect n’a jamais été inclu dans notre protocole de départ. 
Ce n’est qu’au moment de la récolte de données que nous avons décidé de les inclure (nous 
avions noté nos impressions dans un calepin sur le moment). Notre chance réside dans le fait 
que nous avons été nous-mêmes acteurs de l’étude, c’est ce qui nous a permis de les intégrer à 
la discussion. Dès lors, pour une prochaine expérience, il serait bon d’inclure dans la 
méthodologie la récolte des impressions personnelles des enseignants durant les séances qu’ils 
dispensent (comment est-ce qu’ils « sentent » la classe, certains élèves ou quels avis sur 
l’activité en elle-même ?), ceci dans le but d’apporter une touche d’analyse qualitative pour 
expliciter certains résultats de notre étude quantitative. 
Afin d’améliorer la qualité de nos situations d’apprentissage en fonction des sports collectifs 
choisis, il aurait été envisageable de fournir des activités basées sur les informations qu’un 
maître de classe récupère auprès de ses élèves en début d’année scolaire, telles que leurs 
envies, leurs passions, leurs sports, individuels ou collectif. Ceci afin d’élaborer des exercices 
susceptibles de leurs plaire. 
Lors de nos réflexions, nous avons évoqué la possibilité de calculer l’intérêt individuel. Pour 
ce faire, il aurait été nécessaire de comparer le score de l’intérêt pour ce qu’il aime le plus 
faire dans la semaine avec le score de l’intérêt pour la situation expérimentée dans un premier 
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temps (notre situation d’étude). Puis, dans un deuxième temps, faire passer les 19 questions 
après l’activité en situation. Il aurait fallu ensuite faire ressortir les intérêts individuels des 
élèves pour les activités que nous avons proposées dans les trois sports collectifs et les 
comparer entre elles. Nous aurions pu ensuite déterminer que les élèves qui auraient eu un fort 
intérêt individuel pour l’activité auraient eu un intérêt total plus élevé au final et inversement. 
Dans le cadre de notre étude, cela n’a été fait que pour le volleyball, c’est pourquoi nos 
données ne nous permettent pas de faire ressortir des résultats pertinents. Dans une moindre 
mesure, cette solution nous aurait également permis de répondre à notre hypothèse 1. 
En dernier lieu, nous estimons que de proposer une situation non jouée non compétitive après 
une situation jouée compétitive en faisant passer à chaque fois le questionnaire aurait plus de 
sens à nos yeux. En effet, elle permettrait de marquer une distinction claire entre les deux 
formes d’apprentissage et nous procurerait des résultats certainement plus pertinents. Nous 
serions alors en mesure de comparer l’intérêt en situation des élèves entre une situation non 
jouée non compétitive et une situation jouée compétitive.  
Abordons également la perspective de deux de nos collègues de la HEPL qui ont cherché à 
démontrer l’impact de la présence de support vidéo dans une situation d’apprentissage de 
sports collectifs. En intégrant ce genre d’outils à notre activité de jeux réduits, il serait 
possible de faire évoluer l’intérêt en situation des élèves. Cela pourrait représenter un atout de 
choix pour un futur travail sur le sujet. 
En approfondissant ces diverses perspectives, cela permettrait de pouvoir appuyer de manière 
beaucoup plus significative la conception de l’approche par le jeu qui semble favoriser 
l’engagement des élèves. 
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6.	Conclusion		
Ce mémoire professionnel nous a permis de nous questionner sur différents aspects de notre 
pratique d’enseignant en éducation physique et sportive. Premièrement, l’élaboration de notre 
cadre théorique nous a permis de nous familiariser avec la littérature pédagogique qui est, à 
notre sens, nécessaire pour se tenir informé des nouvelles pratiques en éducation physique. En 
effet, une fois intégrés dans la profession, l’intérêt des enseignants pour les nouveautés du 
milieu académique a tendance à s’estomper. Il nous paraît donc primordial de rester connectés 
au monde de la recherche afin de mettre à profit les dernières découvertes en termes de 
méthodologie de l’enseignement.  
Deuxièmement, dans la conception de notre méthode de recherche, nous avons dû faire face 
aux différentes contraintes de l’enseignement qui apparaitront durant notre vie 
professionnelle. Nous sommes désormais constamment dirigés par les plans d’études et 
d’établissements. Les différents obstacles que nous rencontrons dans la construction de nos 
cycles d’apprentissage sont nombreux. C’est pourquoi l’adaptation est importante et ce travail 
nous a permis de nous confronter à ce genre de problématique.  
Enfin, pour le futur, ce travail devait nous apporter des précisions supplémentaires sur le fait 
que l’approche par le jeu est une solution favorable au développement de l’intérêt en situation 
dans l’apprentissage de tous les sports collectifs. Les valeurs non significatives de la plupart 
de nos résultats nous ont poussés à nous tourner vers les nombreuses tendances que nous 
avons obtenues. Ces dernières démontrent que certaines des dimensions de l’intérêt en 
situation semblent se transmettre entre les trois activités que nous avons testées dans le cadre 
de la passe à dix orientée puisqu’elles sont activées de manière sensiblement similaire d’un 
sport à un autre. Malgré cela, ces tendances ne nous autorisent malheureusement pas à 
confirmer que l’effet de compétition ainsi que la forme jouée des situations d’apprentissage 
permet d’obtenir un intérêt total plutôt encourageant chez les élèves, quel que soit le sport 
collectif que l’on choisit d’enseigner. 
De plus, nous constatons que nos hypothèses de départ ont été globalement invalidées. De ce 
fait, il s’agit désormais de remettre en question nos propres croyances par rapport à 
l’élaboration de situations d’apprentissage des sports collectifs. Apparemment, les formes 
jouées que nous avons estimées motivantes ne le sont pas de manière significative. Aussi, rien 
ne nous prouve qu’une situation non jouée et non compétitive, tel un slalom suivi d’un tir au 
but sans confrontation quelconque, provoque moins de motivation qu’une situation jouée 
compétitive comme la passe à dix.  
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Pour terminer, signalons que l’aspect émotionnel individuel de chaque élève n’est pas à 
négliger. On s’aperçoit que l’émotion ressentie peut s’avérer diamétralement opposée entre 
deux élèves différents pour une même activité vécue au même moment. En définitive, ce sont 
les élèves qui vous disent finalement s’ils jouent ou non. Après cette constatation, notre 
propre définition du jeu nous paraît délicate et remet en question notre propre conception de la 
situation d’apprentissage jouée compétitive. C’est pourquoi ce travail nous incite à repenser 
nos habitudes en cherchant continuellement à obtenir les situations d’apprentissage 
susceptibles d’obtenir le plus grand intérêt de tous les élèves. 
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ANNEXES
                                     Numéro d’anonymat : ……….!!
1!
!
QUESTIONNAIRE+ELEVE+TEMPS+1+
 
Tu trouveras ci-dessous un ensemble d’énoncés permettant de mesurer la motivation en 
situation des élèves en Education Physique (EP). Cette échelle se compose de trois parties à 
renseigner : informations générales, intérêt individuel et intérêt en situation.  
Ce questionnaire est anonyme. Veille à répondre à chaque question, sans rien oublier. Il n’y 
a pas de bonnes ou de mauvaises réponses : mets vraiment ce que tu penses. 
 
A. Informations générales 
1. Numéro d’anonymat : ………. 
2. Classe : …….  3. Age : ......... ans            4. Sexe :  !1 Garçon       !2 Fille 
5a. Pratiques-tu du sport en dehors de la gym à l’école ?  
"2  Non (passe directement à la partie B) 
"1  Oui       b. Combien d’heure(s) en moyenne par semaine ?  ........ h / sem 
                          c. En compétition ? "1  Oui         "2  Non  
 
 
B. Intérêt individuel 
1a. Dans l’ensemble des activités que tu fais pendant ta semaine (sportives, culturelles, 
scolaires…), quelle est celle que tu préfères ? Inscrire la réponse ci-dessous 
................................................................................................................................................. 
b. Sur l’échelle ci-dessous, quel score attribues-tu de 1 à 7 à cette activité que tu préfères ? 
  Très peu        Beaucoup 
  d’intérêt        d’intérêt  
       1                2                3                4                5                6                7 
 
2. Sur l’échelle ci-dessous, quel score attribues-tu de 1 à 7 à l’activité pratiquée actuellement 
en éducation physique ? 
  Très peu        Beaucoup 
  d’intérêt        d’intérêt  
       1                2                3                4                5                6                7 
 
TOURNER LA PAGE S’IL VOUS PLAIT 
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                                     Numéro d’anonymat : ……….!!
2!
!
C. Intérêt en situation 
Tu viens de pratiquer une situation ou un exercice. En pensant à cette situation, lis 
attentivement chacun des 19 énoncés suivants. Entoure la valeur qui représente ton accord 
avec chacun des énoncés. Tu dois répondre seul et en fonction de ta première impression. 
 Pas 
d’accord    D’accord 
1. Ce que nous avons appris était passionnant 1 2 3 4 5 
2. Ce que nous avons appris était complexe 1 2 3 4 5 
3. Ce que nous avons appris m’a demandé 
beaucoup d’attention 1 2 3 4 5 
4. Ce que nous avons appris m’a semblé amusant 1 2 3 4 5 
5. Ce que nous avons appris était intéressant à 
faire pour moi 1 2 3 4 5 
6. J’aimerais en savoir plus sur comment faire ce 
que nous avons appris aujourd’hui 1 2 3 4 5 
7. Ce que nous avons appris était une activité 
nouvelle que je fais pour la première fois 1 2 3 4 5 
8. Ce que nous avons appris était compliqué 1 2 3 4 5 
9. Ce que nous avons appris aujourd’hui m’a 
demandé de l’attention 1 2 3 4 5 
10. C’était amusant pour moi d’essayer ce que 
nous avons appris 1 2 3 4 5 
11. J’ai cherché à analyser et à mieux saisir ce que 
nous avons appris aujourd’hui 1 2 3 4 5 
12. Ce que nous avons appris était attrayant pour 
moi 1 2 3 4 5 
13. Ce que nous avons fait aujourd’hui était 
nouveau 1 2 3 4 5 
14. Ce que nous avons fait était agréable pour moi 1 2 3 4 5 
15. Ce que nous avons appris a exigé de la 
concentration 1 2 3 4 5 
16. J’aimerais en connaitre plus sur comment faire 
ce que nous avons appris 1 2 3 4 5 
17. Ce que nous avons appris était difficile à faire 
pour moi 1 2 3 4 5 
18. Ce que nous avons appris était intéressant 1 2 3 4 5 
19. Ce que nous avons fait aujourd’hui était 
nouveau pour moi 1 2 3 4 5 
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RESUME  
Dans le Canton de Vaud, la pratique des différents sports et jeux collectifs constitue une part 
importante des apprentissages. Or les démarches d’enseignement en sports et jeux collectifs 
sont assez distinctes : d’une part, celles qui partent du plus simple (gestes) au plus complexe 
et qui impliquent des formes d’apprentissages analytiques basées sur la répétition de gestes 
(qui fait référence à une situation d’apprentissage non jouée non compétitive), d’autre part 
celles qui introduisent dès le départ la complexité du jeu, basée sur des situations d’opposition 
(qui fait référence à une situation d’apprentissage jouée compétitive). Notre étude porte sur le 
deuxième type d’approche des apprentissages dans le cadre des sports collectifs.  
Le niveau hétérogène des élèves, les difficultés techniques de certains sports ou simplement le 
manque d’intérêt personnel pour une pratique sportive impliquent souvent qu’un maître 
d’EPS soit confronté à des élèves peu motivés lors de ses leçons. Il se doit d’imaginer des 
situations d’apprentissage permettant d’augmenter leur motivation. L’étude présentée a été 
basée sur le modèle théorique de l’intérêt en situation de Chen, Darst et Pangrazi (1999) qui 
décomposent l’intérêt en situation en cinq dimensions : le plaisir instantané, l’intention 
d’exploration, la nouveauté, le défi et la demande d’attention.  
Nos hypothèses principales impliquaient que les jeux réduits en volleyball, unihockey et 
football suscitaient un intérêt total élevé, à cause de scores forts des dimensions du plaisir 
instantané et de la demande d'attention, que la dimension nouveauté était plus élevée chez les 
filles que chez les garçons, et enfin que le plaisir instantané et l’intérêt total obtiennent un 
score supérieur chez les élèves pratiquant un sport en compétition. 
Lors de trois cycles d’enseignement (volleyball, unihockey et football), les élèves de quatre 
classes de 10H ont participé à une situation de passe à dix puis ont renseigné le questionnaire 
validé par Roure, Pasco & Kermarrec (2015).  
Les résultats invalident la plupart de nos hypothèses. Les dimensions de l’intérêt total, de la 
demande d’attention et du plaisir instantané s’activent de manière sensiblement similaire 
entre les trois activités. Malgré cela, ces tendances ne nous autorisent pas à confirmer que 
l’effet de compétition ainsi que la forme jouée des situations d’apprentissage permet d’obtenir 
un intérêt total supérieur chez les élèves. Elles remettent même en question les atouts d’une 
situation d’apprentissage jouée compétitive. Dans l’otique d’un futur travail, il serait bon de 
repenser notre méthodologie ; d’une part, en s’engageant dans une récolte de données en deux 
temps (forme jouée compétitive et forme non jouée non compétitive); d’autre part, en 
approfondissant le lien entre l’intérêt en situation et l’émotion sportive liée à la notion de jeu, 
qui peut être ressentie différemment par chaque élève pour une activité identique.  
